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La preocupación por el dominio afectivo en educación matemática ha aumentado significativamente 
desde la aparición de los primeros trabajos que dotaron de rigor científico al estudio de esta 
cuestión. Un ejemplo de tales aportaciones, en cierto modo seminal, lo encontramos en los trabajos 
de McLeod de finales de la década de los ochenta quien presenta el dominio afectivo como un 
constructo en forma de amalgama compleja de diversos subdominios claramente diferenciados de 
aquellos tradicionalmente atendidos por la investigación en el campo de la educación matemática y 
vinculados exclusivamente a características puramente cognitivas. Algunos de los aspectos que han 
ido apareciendo desde entonces como integrantes de este constructo son aquellos que dan cuenta de 
las actitudes hacia las matemáticas, de las actitudes hacia la docencia de las matemáticas, de las 
creencias sobre la naturaleza de las matemáticas, sobre cómo enseñar matemáticas o sobre cómo se 
aprende matemáticas, del autoconcepto matemático, de la ansiedad hacia las matemáticas y de la 
percepción de dificultad o de utilidad de las matemáticas, entre otros. 
En relación con las actitudes hacia las matemáticas, uno de los componentes básicos de dicho 
dominio afectivo, se ha comprobado su influencia sobre el rendimiento matemático (Gunderson, 
Ramirez, Levine y Beilock, 2012; Sakiz, Pape y Hoy, 2012). Asimismo, se observa una fuerte 
relación entre las actitudes hacia las matemáticas y la ansiedad (Akin y Kurbanoglu, 2011; Bursal y 
Paznokas, 2006; Klinger, 2011). Trabajos en esta línea concluyen que los estudiantes con mejores 
actitudes hacia las matemáticas poseen un mejor autoconcepto matemático (Hidalgo, Maroto y 
Palacios, 2005), una mayor confianza en su capacidad para aprender matemáticas (Khezri, 
Lavasania, Malahmadia y Amania, 2010) y muestran conductas de acercamiento a esta materia 
(Jameson, 2013). 
En otros trabajos se ha destacado la influencia negativa de la ansiedad matemática sobre las 
actitudes hacia las matemáticas en general y a su docencia en particular (Bursal y Paznokas, 2006; 
Gresham, 2007; Klinger, 2011; Palacios, Arias y Arias, 2014). En este sentido, los futuros maestros 
con altos niveles de ansiedad tenderían a confiar menos en sus capacidades para la docencia de las 
matemáticas siendo estos bajos niveles de competencia percibida los que determinarían actitudes 
negativas hacia su docencia (Çatlıoğlu, Gürbüz y Birgin, 2014). Por otra parte, la ansiedad actuaría 
como factor negativo sobre las actitudes a través de su influencia sobre el rendimiento (Cavanagh y 
Sparrow, 2015; Palacios, Hidalgo, Maroto y Ortega, 2013).  
Las actitudes hacia las matemáticas estarían igualmente relacionadas con el autoconcepto 
matemático (Bates, Latham y Kim, 2011). Concretamente, aquellos estudiantes con buenos 
autoconceptos matemáticos puntuarían igualmente alto en actitudes hacia su docencia y se 
percibirían competentes para enseñar matemáticas. Como cabe suponer, el autoconcepto 
matemático también correlaciona negativamente con la ansiedad matemática (Lavasani, Hejazi y 
Varzaneh, 2011). Dado que se han obtenido correlaciones significativas del autoconcepto con el 
rendimiento matemático (Chiu y Klassen, 2010; Khezri et al., 2010), cabe suponer que, a través de 
esta relación, se podría explicar la influencia que el autoconcepto tiene en las actitudes hacia las 
matemáticas.  
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En la escala de Fennema y Sherman (1976) ya se señalaba la percepción de la utilidad de las 
matemáticas como uno de los componentes principales de las actitudes hacia las matemáticas. Sin 
embargo, los trabajos sobre la percepción de utilidad de las matemáticas son escasos. Khezri et al. 
(2010) afirmaron que los estudiantes con buen autoconcepto matemático consideran a las 
matemáticas útiles y de gran valor, siendo los alumnos con más altas percepciones de utilidad los 
que tendrían deseos de estudiar matemáticas y, por ello, mejores actitudes hacia las matemáticas y 
su enseñanza. Blanco, Caballero, Piedehierro, Guerrero y Gómez (2010) obtienen que los futuros 
maestros consideran útiles las matemáticas tanto para la vida como para comprender mejor otras 
disciplinas y entienden que la formación en Didáctica de la Matemática les ha aportado nuevas 
formas de abordar problemas matemáticos. Kim y Hodges (2012) encuentran que los estudiantes 
que presentan un mayor gusto por el estudio matemático tienden a estar más motivados para la 
realización de tareas. Así mismo, hallan correlaciones elevadas y negativas entre gusto y 
aburrimiento, así como entre gusto y enfado-desesperación ante las matemáticas. Nortes y Nortes 
(2014) encuentran un nivel bajo de agrado hacia las matemáticas en los docentes en formación, 
siendo, sin embargo, elevado el nivel de percepción de utilidad.  
En otro orden de cosas, la influencia del dominio afectivo en el aprendizaje de las matemáticas ha 
sido también objeto amplio de estudio (véase, por ejemplo, Gómez-Chacón, I. Mª, 2000b). En 
particular, aunque es fácil observar correlación entre actitudes hacia las matemáticas y rendimiento 
en estudiantes no universitarios, esta relación parece más difusa y no tan clara entre docentes en 
formación. En este sentido, Southwell, White y Perry (2006) y White, Perry, Way y Southwell 
(2006) no encuentran relación significativa entre el rendimiento académico, las actitudes hacia las 
matemáticas y el autoconcepto matemático. Señalan además que, en estos niveles formativos 
superiores, las actitudes negativas hacia las matemáticas no conllevan necesariamente bajas 
expectativas de rendimiento en matemáticas.  
En este campo de la formación inicial del profesorado cabe resaltar como especialmente relevantes 
las aportaciones que han relacionado la forma en la que se aprendió matemáticas y las actitudes 
hacia esta materia (Cardetti y Truxaw, 2014; Dogan, 2012). Son reseñables además los intentos de 
llevar al aula experiencias novedosas en la enseñanza de las matemáticas y el cambio de actitudes. 
An, Ma y Caparro (2011) obtienen un cambio positivo en las actitudes hacia las matemáticas al 
integrar la música en su docencia; Alpaslan, Mine y Cigdem (2014) al incidir en el estudio de su 
historia; Harkness, D’Ambrosio y Morrone (2007) al realizar modificaciones en el método guiado 
por las teorías constructivistas; Daher y Baya'a (2014) y Ersoy y Akbulut (2014) al incluir como 
estrategia didáctica el uso de las Nuevas Tecnologías. En este mismo campo de la formación inicial 
y el cambio de actitudes, sabemos de la importancia que tiene el estudio de la didáctica de las 
matemáticas. En este sentido, Burton (2009) concluye que, al finalizar el periodo de formación en 
este campo, los alumnos manifestaron tener actitudes hacia las matemáticas más positivas y más 
confianza en sus habilidades matemáticas.  
Por último, cabe señalar que las actitudes hacia las matemáticas y las actitudes hacia la docencia de 
las matemáticas no siempre van en la misma dirección. En este sentido, Young-Loveridge (2010) 
encuentra que los docentes en formación poseen mejores actitudes hacia la docencia de las 
matemáticas que hacia asignaturas de matemáticas. Incluso un porcentaje pequeño de estos 
estudiantes muestran actitudes negativas hacia las matemáticas pero positivas hacia su enseñanza, 
resultados que han ratificado diferentes trabajos (véase revisión de Blanco et al. (2010)). Maroto, 
Hidalgo, Ortega y Palacios (2013) concluyen que, pese a las reticencias de los maestros en 
formación a la docencia en matemáticas, presentan por término medio actitudes positivas hacia la 
didáctica de esta disciplina; es decir, se inclinan más por las cuestiones pedagógicas y educativas 
que por el dominio de la materia. 
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Estos resultados sugieren que, aunque las actitudes hacia las matemáticas pudieran estar 
relacionadas con la actitud hacia su docencia se desconoce, de existir, la intensidad de tal relación 
así como la naturaleza de la misma y los factores que pudieran explicarla. 
El objetivo principal de este seminario es el de poner en primera línea de debate en el seno de la 
SEIEM tres de las cuestiones clave vinculadas a la investigación en el terreno del dominio afectivo: 
el problema de la medida y, por extensión, del diagnóstico, las interacciones entre afecto y 
cognición y, por supuesto, la intervención en el aula en aras de una mejora del dominio afectivo. 
Con este objetivo en mente se presentan tres conferencias que, a mi juicio, no sólo nos sitúan de 
manera excelente ante cada una de las tres problemáticas mencionadas sino que resultan 
estimulantes y muy actuales en cuanto a las propuestas que plantean. 
La primera de ellas, a cargo del Dr. Andrés Palacios Picos, centra su atención en los modelos de 
medida de los dominios y subdominios que conforman el amplio y complejo constructo del dominio 
afectivo.  Los modelos son presentados bajo el paraguas de las distintas teorías que los sustentan, 
como son la Teoría Clásica de la Medida (TCM) o la Teoría de Respuesta al Ítem (TRI), la primera 
focalizando su atención en los instrumentos de medida y centrando sus esfuerzos en torno a las 
propiedades psicométricas -validez y fiabilidad- de los mismos, mientras que la segunda dirige la 
mirada hacia planteamientos en los cuales las mediciones no dependan del instrumento de medida 
en el sentido de ser invariantes con respecto a las escalas empleadas. Tras una sintética y clara 
descripción de ambas teorías, remarcando similitudes y diferencias, el documento nos introduce en 
el campo de las técnicas multivariantes que recientemente se están imponiendo en el ámbito de la 
construcción y validación de instrumentos de medida, los modelos de ecuaciones estructurales 
(SEM), para a continuación abordar el problema de la medida del dominio afectivo en matemáticas 
mediante un breve recorrido por los instrumentos más representativos, desde las diferentes teorías y 
modelos presentados, en relación con la medida de las actitudes hacia las matemáticas y la ansiedad 
hacia las matemáticas. 
La conferencia de la Dra. Inés Mª Gómez Chacón plantea una revisión profunda y crítica de los 
estudios empíricos y teóricos que han sido elaborados en relación con la interacción entre afecto y 
cognición. En esta ocasión el foco se fija en la evaluación de la mencionada interacción desde un 
análisis metodológico vinculado estrechamente al concepto de estructura cognitiva-afectiva, lo que 
permite no sólo identificar sistemas de referencia subyacentes a este fenómeno sino también 
categorías y modelos representativos de la relación en estudio en diferentes contextos. La apuesta 
de esta conferencia es ciertamente interesante en tanto en cuanto no sólo aborda una cuestión 
nuclear de la investigación en el campo del dominio afectivo en educación-matemática sino que 
también, al mismo tiempo, apuesta por situaciones en las que investigación e intervención puedan 
encontrar sinergias positivas. Junto con la caracterización y el modelado de las categorías de afecto 
local y global así como la introducción y descripción de la noción de meta-afecto o meta-emoción 
se establecen y ejemplifican rutas afectivo-cognitivas que permiten observar la realidad afectivo-
cognitiva a nivel microscópico mediante estudio de casos, un camino que lleva no sólo a la 
observación de patrones y regularidades según perfiles de estudiante sino también, o sobre todo, a 
reconocer los momentos de ruptura que llevan a una persona a viajar desde un estado de flujo y 
disfrute haciendo matemáticas, resolviendo problemas, hasta un estado alternativo en el que 
dominan la ansiedad y la frustración.   
La tercera y última de las conferencias, a cargo de la Dra. Ana Caballero Carrasco, en coautoría con 
la Dra. Cárdenas y la Dra. Gordillo, aborda el dominio afectivo en el campo de la resolución de 
problemas y en el contexto de la formación inicial de docentes. El documento comienza ofreciendo 
una amplia y selecta panorámica de diversas propuestas de intervención orientadas a la mejora del 
dominio afectivo en el aula de matemáticas para, a continuación, entrar de lleno en la descripción 
de un programa de control emocional, en palabras de las propias autoras, al que denominan Modelo 
Integrado de Resolución de Problemas Matemáticos (MIRPM), modelo enmarcado en una 
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perspectiva integradora de enseñanza-aprendizaje. El modelo busca un desarrollo competencial por 
parte del estudiante que incluye cuestiones relativas a la consciencia, a la auto regulación y a la 
autonomía emocional, todo ello al amparo de un sólido marco teórico y partiendo de manera 
ecléctica de modelos de referencia, algunos de ellos descritos en la primera parte del texto. La 
propuesta planteada por las autoras es descrita en toda su amplitud partiendo de los objetivos 
perseguidos, analizando su secuenciación, sus aspectos metodológicos, el diseño muestral, los 
instrumentos empleados, los resultados obtenidos y las líneas de reflexión y mejora.    
En suma, creo sinceramente que la estructura de este seminario muestra equilibrios razonables entre 
teoría y práctica, entre diagnóstico e intervención y entre contextos locales y globales, lo que espero 
sirva no solo para facilitar un primer acercamiento a quien lo necesite a la realidad de la 
problemática y la investigación en educación matemática en el terreno del dominio afectivo, sino 
también para impulsar el debate y la cooperación entre quienes comparten inquietudes en este 
campo. 
Agradezco sinceramente a la Junta Directiva de la SEIEM y al Comité Científico de este Simposio 
su invitación a organizar este seminario así como su apuesta por el tema elegido. Quiero agradecer 
también a Inés, Andrés y Ana que aceptaran el encargo que les propuse y que lo hayan llevado a 
cabo no sólo en plazo sino también con dedicación y meticulosidad, haciendo además muy fácil mi 
trabajo como coordinador. Ha sido un placer trabajar a su lado y ser el primero en leer sus 
contribuciones.   
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